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Resumen
Se sabe que la lengua formulaica plantea 
problemas a los aprendices de lenguas extran-
jeras. Sobre esta cuestión se ha venido llaman-
do la atención desde el primer Enfoque Léxi-
co (Lewis 1993). En este estudio, ponemos 
a prueba algunas de las recomendaciones de 
este enfoque y sus desarrollos posteriores para 
indagar acerca de la valoración y las percep-
ciones de estudiantes y profesora. Para ello, 
dividimos a los estudiantes en dos grupos, el 
grupo de captación, en el que se implemen-
tó la rutina de captar los bloques léxicos en 
el input, y el grupo de actividades explícitas, 
cuyos integrantes, después de exponerse al in-
put, hicieron actividades para trabajar las uni-
dades léxicas meta. Después de ocho semanas 
de tratamiento, se administró un cuestionario 
de respuestas abiertas. Asimismo, la profesora 
escribió periódicamente un diario en el que 
recogió sus impresiones. El análisis de datos 
da pistas sobre decisiones metodológicas para 
el futuro.
DOI: 10.14198/ELUA2019.33.8
Nº 67, enero - junio de 2017, pp. 09 - 29. Investigaciones Geográficas
ISSN: 0213 - 4691. eISSN: 1989 - 9890. Instituto Interuniversitario de Geografía
DOI: 10.14198/INGEO2017.67.01 Universidad de Alicante
Recepción: 07/11/2016. Aceptación: 10/04/2017. Publicación: 28/06/2017. 
 Este trabajo se publica bajo una licencia de Creative Commons Reconocimiento-NoComercial 4.0 Internacional.
Cita bibliográfica: Díaz Cuevas, M.P., Pita López, M.F., Fernández Tabales, A., & Limones Rodríguez, N. (2017). Energía eólica y territorio en 
Andalucía: diseño y aplicación de un modelo de potencialidad para la implantación de parques eólicos. Investigaciones Geográficas, (67), 9-29. 
https://doi.org/10.14198/INGEO2017.67.01
Energía eólica y territorio en Andalucía: 
diseño y aplicación de un modelo de potencialidad 
para la implantación de parques eólicos
Wind energy and land in Andalusia: the design and application 
of a potential model to set up wind farms
María del Pilar Díaz Cuevas1  
María Fernanda Pita López2  
Alfonso Fernández Tabales3 
Natalia Limones Rodríguez4 
Resumen
El trabajo analiza la potencialidad del territorio para la implantación de parques eólicos en la Comu-
nidad Autónoma de Andalucía. Para ello se construye un modelo locacional utilizando las capacidades 
analíticas de los Sistemas de Información Geográfica (SIG) y las Técnicas de Evaluación Multicriterio 
(EMC). En este modelo se señalarán las zonas con mayor potencialidad para la implantación eólica, así 
como aquéllas en las que ésta resulta desaconsejable o incluso incompatible con otras actividades y usos 
del territorio. Los resultados ponen en evidencia la existencia de diversas limitaciones en Andalucía para 
el desarrollo de la energía eólica, pero, además y sobre todo, pueden ofrecer un instrumento de gran uti-
lidad para un impulso ordenado del sector eólico en la región.
Palabras clav : E ergía eólica; Territ rio; T cnicas de Evaluación Multicriterio; Sistemas de Informa-
ción Geográfica; Andalucía.
Abstract
This paper analyzes the potential of the land to set up wind farms in Andalusia (Southern Spain). A 
locational model using the analytical capabilities of Geographic Information Systems (GIS) and Multi-cri-
teria Evaluation Techniques (EMC) has been built. This will be able to point out the areas with the grea-
test potential for wind power, as well as those in which it is inadvisable or even incompatible with other 
activities and land use. The results highlight the existence of several constraints in Andalusia to develop 
wind energy, but also and above all, they provide a useful tool to promote the wind energy industry in the 
region in an orderly fashion.
Key words: Wind energy; Territory; Multi-criteria analysis; Geographical Information System; Andalusia.
1. Introducc n
Con una población de 8.401.000 habitantes en 2014 (Sistema de Información Multiterritorial de 
Andalucía, 2015) y una extensión de 87.554 km2, la Comunidad Autónoma de Andalucía posee un alto 
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Abstract
It is widely accepted that formulaic lan-
guage is problematic for foreign language 
learners. This topic has attracted researchers’ 
attention since the prin iples of the first Lexi-
cal Approach were published (Lewis 1993). In 
this study, some of the recommendations of this 
approach and its developments are put to the 
test in order to gauge the students’ and instruc-
tor’s perceptions and attitudes. To that end, we 
implemented different versions of a lexical ap-
proach. Students were randomly assigned to 
either the noticing group –students’ attention 
was raised to chunks in the text and they were 
invited to notice them– or the explicit activi-
ties group -after being exposed to the same in-
put, students did activities targeting the studied 
lexical units. After the eight-week treatment, 
an open-ended questionnaire was administered. 
The instructor kept a journal in which she col-
lected her impressions on the implementation 
of a lexical approach. These evaluations shed 
some light on future methodological decisions.
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1. INTRODUCCIÓN
Han pasado ya más de dos décadas desde la publicación de The lexical approach (Lewis 
1993) y sus publicaciones subsiguientes (Lewis 1997, 2000) en las que detalla los principios 
del llamado Enfoque Léxico (EL en adelante). En estos trabajos, Lewis y sus colaboradores 
sientan las bases de un nuevo enfoque cuya mayor contribución es el reconocimiento del com-
ponente léxico (Lewis, 1993: 31), sin salirse de los presupuestos del Enfoque Comunicativo.
Los principios esenciales en los que se asienta este primer enfoque léxico son los si-
guientes: (1) la lengua es léxico gramaticalizado y el discurso está prefabricado de acuerdo 
con el principio de idiomaticidad (Sinclair 1991) y (2) el vocabulario no consiste únicamen-
te en palabras sino en unidades superiores llamados bloques léxicos (ing. lexical chunks), 
entre los que se encuentran las colocaciones léxicas. Se sabe que las colocaciones (dar 
un paseo, tomar el sol) ofrecen especial dificultad a los aprendices de lengua extranjera 
(Nekrasova 2009; Li y Schmitt 2010; Yamashita y Jiang 2010). En torno a estas ideas se 
desarrolla una metodología de enseñanza de inglés como lengua extranjera en la que el en-
trenamiento para la captación de las unidades léxicas en el input y el aprendizaje incidental 
durante actividades de lectura y/o escucha tienen una gran importancia. Esta es la razón por 
la cual se ha señalado la captación de bloques (ing. chunk noticing) como el centro de las 
prácticas pedagógicas propuestas por Lewis y sus colaboradores (Boers y Lindstromberg 
2009): exponer al aprendiente a grandes cantidades de input y entrenarlo para la captación 
de los bloques que allí aparecen.
Una de las críticas más repetidas en torno al enfoque léxico es la falta de aportación de 
evidencia empírica. De acuerdo con Schmitt y Alali (2012), se han dado muchos consejos 
pedagógicos, se ha propuesto implementar determinadas rutinas y llevar a cabo diversas 
actividades para enseñar-aprender bloques léxicos y sin embargo, se ofrecen pocas pruebas 
fehacientes o datos sobre cómo se adquieren y se incorporan al propio discurso estas uni-
dades lingüísticas. Estos autores exceptúan a Boers y otros autores de su círculo a quienes 
se refiere como “unos de los pocos académicos que han investigado sobre la eficacia de 
las técnicas pedagógicas para enseñar fórmulas” (Schmitt y Alali 2012: 156) (traducción 
propia). Así, en los últimos años, se han publicado numerosos estudios que ponen a prueba 
los principios del enfoque léxico (vid. Boers et al. 2006; Stengers 2009) y que tratan de 
desarrollar los métodos de instrucción más eficientes (Boers et al. 2014; Stengers y Boers 
2015; Boers et al. 2016b, por nombrar algunos).
En cualquier caso, el interés investigador por el papel del léxico en las dos últimas dé-
cadas es innegable. Desde aquellos primeros estadios del enfoque léxico, se han sucedido 
numerosas investigaciones acerca de cómo se adquiere el léxico y cuáles son los métodos 
de instrucción más eficaces. Es por ello que, siguiendo a Boers y Lindstromberg (2009), 
utilizaremos la expresión un enfoque léxico en lugar de el enfoque léxico para no identifi-
carlo únicamente con las propuestas de Lewis (1993) sino con todas aquellas propuestas que 
tienen en cuenta la dimensión sintagmática del léxico (es decir, que no contemplan el léxico 
PALABRAS CLAVE: Léxico, lengua ex-
tranjera, bloques léxicos, actitudes, valoración.
KEYWORDS: Vocabulary, foreign lan-
guage, lexical chunks, attitudes, evaluation.
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como una lista de palabras individuales sino que tienen en cuenta la combinatoria, poniendo 
énfasis en la enseñanza aprendizaje otras unidades léxicas más amplias como las fórmulas, 
las colocaciones, las locuciones, etc.) y que se han ido sumando a lo largo de los años.
Por otra parte, a pesar de este creciente interés en los procesos que subyacen a la adqui-
sición y el aprendizaje de colocaciones y otros bloques léxicos, es nuestra impresión que, 
salvo omisión involuntaria, existe de momento poca investigación acerca de las percepcio-
nes, actitudes y estrategias de aquellos implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
a saber, aprendiz y profesor, ante la metodología empleada y las actividades usadas para 
promover el desarrollo de la competencia colocacional. La mayoría de estudios que desde la 
lingüística aplicada se centran en el aprendizaje o la adquisición de la combinatoria léxica y 
que ponen a prueba los distintos presupuestos de un enfoque léxico son de corte cuantitativo, 
lo cual nos ofrece una visión muy esclarecedora sobre qué prácticas pedagógicas son más 
eficientes de cara al aprendizaje pero no nos permite apreciar las percepciones de aprendices 
y profesores ante dichas prácticas.
Con este estudio se pretende dar voz a estudiantes y profesor, tratando de ofrecer pistas 
para llegar a una mejor comprensión de las percepciones, actitudes y dificultades que en-
contraron aprendientes y profesores ante la implementación de un enfoque léxico durante 8 
semanas de un curso general de español como lengua extranjera.
2. LOS BLOQUES LÉXICOS Y SU TRATAMIENTO EN EL AULA DE LENGUAS 
EXTRANJERAS
Los bloques léxicos se han definido como “secuencias de palabras que los hablantes 
nativos sienten como naturales y que constituyen la formulación preferida para expresar 
una idea o propósito” (Lindstromberg y Boers 2008: 7). Así, se trata de una categoría poco 
restrictiva desde el punto de vista formal o funcional pero operativa para el aula de lenguas 
extranjeras y que engloba elementos tan dispares como colocaciones (tomar una decisión), 
locuciones (meter la pata) o marcadores discursivos (de todas formas). Dada la gran can-
tidad de bibliografía dedicada a la delimitación y la clasificación de las unidades léxicas 
complejas (vid. Wray 2002), en este estudio no entraremos en discusión acerca de dicha 
delimitación y tomaremos, para la elección de las unidades meta, la definición antes citada 
de Lindstromberg y Boers (2008).
Se ha señalado que la falta de dominio de los bloques léxicos o de competencia colo-
cacional en aprendices de nivel intermedio -nivel en el que se realiza el presente estudio- 
ocasiona ciertos problemas que impiden al aprendiz despegar desde ese nivel intermedio 
hasta niveles de dominio más altos. Algunos de estos los recogen Ying y O’Neill (2009):
• los aprendices, al no tener al alcance de la mano el bloque léxico adecuado, dan rodeos 
que les llevan a cometer otro tipo de errores (Lewis 2000);
• las producciones lingüísticas que no incluyen este tipo de unidades léxicas suenan 
“extrañas” o “no nativas” (Yang y Hendicks 2004);
• uso excesivo de términos generales que dan lugar a un estilo simplificado y “poco 
interesante” (Singleton 1999, citado en Ying y O’Neil 2009).
Además, se sabe que las colocaciones ofrecen una mayor dificultad que las palabras indi-
viduales porque, al estar formadas por palabras a medio conocer, no llaman la atención por sí 
mismas en el input. Así, un aprendiz anglófono que se expone a la colocación tomar una de-
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cisión puede no reparar en la elección del verbo tomar -porque le resulta conocido y no ofrece 
dificultades de comprensión- y es probable que a la hora de producir dicha colocación lo haga 
como *hacer una decisión, por interferencia de su lengua materna (en la que esta colocación se 
forma con el verbo make, to make a decision). Además, Boers y Lindstromberg (2009) aducen 
otra serie de razones que dificultan su aprendizaje frente al de palabras individuales como su 
frecuente carácter idiomático, la ausencia de espacios que las delimiten como ocurre con las 
palabras o la posible discontinuidad en el discurso, como en di un larguísimo paseo, donde 
sería más complicado de percibir que dar un paseo constituye una unidad léxica.
Todos estos problemas han hecho que tanto profesores como creadores de materiales se 
den cuenta de la necesidad de llamar la atención de los aprendices sobre los bloques léxicos 
y que los investigadores exploren cuál es la forma más eficiente para que se produzca su ad-
quisición. Desde un punto de vista cuantitativo, parece haber acuerdo en que la instrucción 
explícita es más eficaz que otras técnicas pedagógicas como la captación en el input a través 
de distintas técnicas de realce -negrita, subrayados, preguntas del profesor, etc.- (Le-Thi, 
Rodgers y Pellicer 2018; Pérez Serrano 2018).
Asimismo, hemos recogido en la bibliografía algunos estudios de corte cualitativo que, 
aunque con premisas y objetivos diferentes al nuestro, exploran también en el desarrollo de 
la competencia colocacional desde una perspectiva introspectiva del estudiante. En Barfield 
(2006) se explora cómo los aprendientes organizan, comprenden e interpretan su conoci-
miento léxico y colocacional a lo largo del tiempo. En otro estudio, Yang y Hendricks (2004) 
examinan cómo usaron los estudiantes el llamado Collocation Awareness- raising approach 
o el método de concienciación de las colocaciones para el aprendizaje de las mismas de 
cara a tareas de escritura. Asimismo, Ying y O’Neill (2009) estudian cómo manejan los 
estudiantes el aprendizaje de las colocaciones a través del denominado enfoque ‘AWARE’1. 
Sin embargo, consideramos que, para conocer cuál es la mejor manera de aplicar los prin-
cipios del enfoque léxico en el aula de ELE, es importante indagar acerca de las actitudes 
y las reacciones de los aprendices y profesores ante las distintas prácticas pedagógicas que 
propone este enfoque. Nuestro estudio tiene como objetivo cubrir este hueco en la literatura, 
indagando acerca de cómo valoran los estudiantes dos de esas prácticas pedagógicas (reali-
zación actividades explícitas destinadas al aprendizaje de las unidades meta y captación de 
los bloques léxicos en el input), así como explorando las dificultades a las que se enfrenta el 
profesor ante una y otra. Es decir, recoger y analizar la valoración de una instrucción basada 
en los principios de un enfoque léxico por parte de aprendices y profesor.
3. METODOLOGÍA
3.1. Participantes
Para este estudio se contó con 36 estudiantes de español como lengua extranjera matri-
culados en el curso SPAN1201 de la Universidad de Columbia y Barnard college (EE.UU.) 
y cuya lengua materna es el inglés. Todos ellos son adultos con edades comprendidas entre 
1 AWARE es un acrónimo que significa: Awareness raising of language features, in particular collocations [...]; 
Why should we learn collocations?, helping learners see the rationale for/meaning of learning what they learn; 
Acquiring noticed collocations using various strategies [...]; Reflection of learning process and content; Exhibiting 
what has been learnt (Ying y O’Neill 2009, 183).
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los 18 y los 25 años que están estudiando un grado en la universidad. El 69% son mujeres.
Su nivel de español se corresponde aproximadamente con un B1 del MCER. Se les ha 
asignado al curso Intermedio I (SPAN1201) o bien porque han superado el curso anterior o 
bien porque han hecho un examen de nivel que los ha colocado directamente en este curso.
Al comienzo del curso, la profesora-investigadora asignó de forma aleatoria una condi-
ción a cada uno de los dos grupos: el grupo de captación (n= 16) y el grupo de actividades 
explícitas (n=20).
Fueron excluidos del estudio aquellos que faltaron a más de dos sesiones de clase o aque-
llos miembros del grupo de actividades explícitas que no entregaron dichas actividades o 
que no estaban presentes el día que se corrigieron. Fueron descartados un total de 5 alumnos.
3.2. Tratamiento y temporalización
Para este estudio tomamos la definición de bloques léxicos de Lindstromberg y Boers 
(2008: 7), “secuencias de palabras que los hablantes nativos sienten como naturales y que 
constituyen la formulación preferida para expresar una idea o propósito” (traducción pro-
pia). La adecuación de los bloques léxicos seleccionados para su tratamiento en el aula se 
testó con un piloto que se administró entre hablantes nativos de español. El objetivo de 
este test era comprobar que la asociación entre los componentes de los bloques léxicos es 
efectivamente reconocible por los hablantes nativos, así que se pusieron estos bloques en 
enunciados y se extrajo una de las partes de cada bloque (por ejemplo: “Para las personas 
mayores, el mejor deporte es _____un paseo diario”). Se comprobó que los bloques pre-
viamente seleccionados eran combinaciones de palabras convencionales y generalizadas.
Los bloques léxicos meta, un total de veintiuno repartidos en tres unidades didác-
ticas (vid. Tabla 1), estaban en relación con el tema de dicha unidad y estaban conte-
nidos en el input al que los estudiantes estuvieron expuestos. Se trata de colocacio-
nes léxicas prototípicas verbo- nombre (seguir consejos, dar un paseo, contraer una 
enfermedad) o adverbio-adjetivo (gravemente enfermo); colocaciones no prototípicas 
 (lavar la ropa, instalar Skype, ir de excursión2) y otros bloques léxicos (pasarlo bien, ac-
tor de reparto). Si bien el input al que estuvieron expuestos los aprendices fue el mismo, 
cambió el tratamiento didáctico que se dio a dichos bloques en cada uno de los grupos.
Los dos grupos trabajaron por separado y, aunque impartidos por el mismo profesor, en 
cada uno se implementó una práctica pedagógica diferente en cuanto a la enseñanza de los 
bloques léxicos, que pasamos a detallar a continuación. En el grupo llamado de captación, 
se implementó un tipo de enseñanza más orientada a lo estratégico: todas las unidades meta 
se trabajaron en contexto, dentro del marco proporcionado por los textos. Se entrenó a los 
alumnos a reconocer estos bloques y se utilizaron técnicas de realce para que los captaran en 
el input: negritas, subrayados, preguntas del profesor y glosas con traducciones. Después de 
una comprensión global del significado del texto, la atención se dirigía a las formas meta, pero 
siempre con tareas insertadas en el marco comunicativo proporcionado por el texto. Al final 
de cada sesión, se pedía a los alumnos que apuntaran cinco bloques léxicos que encontraran 
útiles de aprender. Es decir, tal y como se ha mencionado en la introducción, en este grupo se 
2 La distinción entre colocaciones léxicas prototípicas y no prototípicas es de Higueras (2006: 27). Según esta 
autora, las colocaciones léxicas no prototípicas están más cerca de las combinaciones libres y no cumplirían con 
las características de la restricción léxica, la direccionalidad y la tipicidad.
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implementaron algunos de los consejos del primer enfoque léxico (Lewis 1993, 1997, 2000), 
que ponía la captación en el centro de sus prácticas pedagógicas. A continuación, se puede ver 
un fragmento de un texto tal y como se presentó a este grupo adaptado de Corpas et al. (2005):
¿A QUÉ DEDICAN LOS ESPAÑOLES SU
TIEMPO LIBRE… SI LO TIENEN?
 
Según un estudio reciente, solo un 13,2% de los 
españoles prefiere tener más horas de ocio que 
de trabajo. No gastan mucho dinero en viajes y 
prefieren pasar su tiempo libre con familiares y 
amigos en su propia ciudad.
En cuanto a los estudiantes en el  grupo de actividades explícitas, estos estuvieron expues-
tos a los mismos textos que el grupo de captación (eliminando el realce de las formas meta en 
el caso de que lo hubiera, puesto que en el grupo de captación también se trabajó la técnica de 
las preguntas del profesor para dirigir la atención a los bloques léxicos). A la lectura o escucha 
de los textos les siguieron actividades centradas en el significado, dado que, como es amplia-
mente aceptado, los aprendices no pueden prestar atención al significado y a la forma al mismo 
tiempo, tendiendo a priorizar la comprensión del significado (Van Patten 1990; Peters 2007). 
Solo después de promover la comprensión del significado del texto, se hacían actividades ex-
plícitas para trabajar las unidades léxicas meta. Estas actividades que, o bien se completaron 
en tiempo de clase o bien en casa como deberes, eran de distinto tipo: conectar las dos partes 
de la colocación, insertar la colocación en un texto, personalizar la colocación, traducirla o 
clasificarla (ver Boers et al. 2014; Boers et al. 2016a, Pérez Serrano 2015, para una revisión).
En el siguiente cuadro, se puede ver cómo se desarrolló el estudio a lo largo de las se-
manas en ambos grupos:
MOMENTO NOCIONES MATERIALES COMUNES Y ACTIVIDADES BLOQUES LÉXICOS
Semana 1 Ocio y tiempo 
libre. 
Firma del consentimiento informa-
do.
Explicación y actividad sobre el 
concepto de colocación.
Unidad 15: Gente que se divierte. 
estrenarse películas
contar la historia
gastar dinero
pasar tiempo/ el rato
actor de reparto
tener tiempo libre
ir de excursión
pasarlo bien
Semana 22 Unidad 15: Gente que se divierte.
¿Te gusta el cine?
3 La distinción entre colocaciones léxicas prototípicas y no prototípicas es de Higueras (2006: 27). Según esta 
autora, las colocaciones léxicas no prototípicas están más cerca de las combinaciones libres y no cumplirían con 
las características de la restricción léxica, la direccionalidad y la tipicidad.
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MOMENTO NOCIONES MATERIALES COMUNES Y ACTIVIDADES BLOQUES LÉXICOS
Semana 3 Salud e  
higiene. 
Unidad 16: Gente sana
Síntomas. 
tomar el sol
seguir consejos
dar un paseo
contraer una enfermedad
gravemente enfermo
hacer dieta
hacerse daño
Unidad 16: Gente sana.
Campañas de salud.
Semanas  
4 y 54
Semana 6 Internet.
Tareas de la 
casa.
Objetos. 
Unidad 17: Gente innovadora.
Tecnología y tercera edad. 
instalar Skype
fundirse la bombilla
dar órdenes
encender la luz
lavar la ropa
registrarse en Twitter
Semana 7 Unidad 17: Gente innovadora.
Semana 8 Aplicación del cuestionario. 
Tabla 1. Calendario del estudio
3.3. Instrumentos de recogida de datos
El instrumento utilizado para este fin fueron dos cuestionarios diferentes, uno para cada 
grupo experimental, que se administró el último día del tratamiento didáctico en la L1 de 
los aprendientes. Se pidió a los alumnos que respondieran también en su lengua. La razón 
por la que se decidió realizar el cuestionario en inglés es que los alumnos no se sintieran 
coartados por un dominio insuficiente de la lengua para expresar sus valoraciones. Los cues-
tionarios se pueden encontrar en los apéndices I y II. El análisis se basa en las respuestas de 
36 estudiantes, 16 del grupo de captación y 20 del grupo de actividades. Los cuestionarios 
son prácticamente iguales, excepto la primera pregunta. En ella, a los del grupo de captación 
se les pregunta si las rutinas para captar los bloques en el input les han funcionado para 
aprender vocabulario o si prefieren las actividades de léxico más tradicionales; en el grupo 
de actividades se indaga sobre en qué medida las actividades sobre colocaciones les han 
sido útiles o relevantes frente a otras actividades de vocabulario más tradicionales que han 
llevado a cabo en los cursos anteriores.
Asimismo, el profesor llevó a cabo un diario o bitácora en el que iba anotando todo lo 
concerniente a las prácticas pedagógicas diseñadas para enseñar las colocaciones meta, tanto 
en torno a la preparación como en torno a lo que ocurría en el aula.
4 Durante las semanas cuatro y cinco se llevaron a cabo actividades extracurriculares
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4. ANÁLISIS Y DISCUSIÓN
4.1. Valoraciones de los estudiantes
A partir de una lectura detallada de las respuestas que los estudiantes proporcionaron 
en los cuestionarios administrados, procedemos a un análisis basado en cuatro bloques que 
iremos comentando uno por uno. Entre paréntesis indicamos en qué pregunta de los cues-
tionarios hemos encontrado las respuestas relevantes a cada uno de los bloques.
¿Cómo perciben los estudiantes la importancia y utilidad de aprender colocaciones y 
otros bloques léxicos? (Pregunta número 3).
• ¿Cómo perciben los estudiantes su capacidad para captar las colocaciones en textos a 
los que se enfrenten en el futuro? (Pregunta número 4).
•¿Qué problemas, dificultades o inconvenientes han percibido en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje de las mismas? (Preguntas número 1 y 4).
•¿Cómo perciben los aprendientes la incorporación de las colocaciones a su propio 
discurso? (Pregunta número 5).
•¿Cómo perciben los estudiantes la importancia y utilidad de aprender colocaciones?
La gran mayoría ve más útil centrarse en actividades que trabajan explícitamente las co-
locaciones: «necesitamos saber de forma explícita que ciertas palabras van juntas». Esto nos 
lleva a las razones que ellos han percibido acerca de por qué es útil, importante o relevante 
concentrarse en el aprendizaje de las colocaciones.
A continuación, recogemos las razones por las que ven útil aprender este tipo de unida-
des léxicas que han dado los estudiantes En primer lugar, una de las palabras más repetidas 
es «contexto». Los estudiantes aprecian la importancia de poner las palabras en contexto 
puesto que se considera que es difícil acceder a esa información de otra manera si no se 
trabaja en clase: «trabajar con colocaciones proporciona el contexto de cómo se usa una pa-
labra y así no tenemos que adivinar cómo usarlas en una frase». Y ese contexto, además de 
permitir usarlas de forma adecuada, permite entender la función y la utilidad de las palabras.
Igual de recurrente ha sido la mención de la fluidez como razón principal por la que es 
útil y relevante aprender colocaciones, una fluidez que no te otorga el conocimiento de las 
palabras individuales: «Podrías conocer todas las palabras de una lengua y no tener fluidez 
en esa lengua si no conoces las colocaciones». Otros aprendientes hacen alusión también al 
hecho de que sin las colocaciones te podrías hacer entender sin alcanzar la fluidez deseada.
Otra de las razones más señaladas por la que los estudiantes perciben la importancia de 
aprender colocaciones es la de usar la lengua tal y como lo hacen los «hablantes nativos» en 
la «vida real». De las apreciaciones de los estudiantes se deduce que los métodos de apren-
dizaje de vocabulario centrados en las palabras generarían un discurso más artificial, más 
de aula y por consiguiente más alejado del que se genera fuera de la clase por parte de los 
hablantes de español: «todo el mundo puede memorizar palabras pero, ¿para qué sirve esto 
si no las puedes utilizar en situaciones de la vida real?». Es recurrente entender este entrena-
miento en colocaciones como una suerte de aplicación de las palabras individuales a la vida 
real. Por tanto, de lo que se deduce de los cuestionarios, parece establecerse una asociación 
entre aprender palabras individuales y cumplir con los requerimientos del aula y aprender 
colocaciones y desenvolverte en la vida real: «las colocaciones son importantes para aprender 
a cómo hablar fuera de la clase, en oposición a estudiar para los exámenes del curso».
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En este sentido, se menciona su utilidad tanto para entender a los hablantes nativos en 
situaciones de la vida real como para producir un discurso similar al de los nativos. Sin 
embargo, la mayoría mencionan su utilidad en el desarrollo de actividades de la lengua pro-
ductivas, a saber la expresión escrita y la oral: aprender colocaciones «hace más fácil hablar 
y formar frases», «te ayuda a adquirir fluidez en tu propio discurso». Es curioso cómo las 
han asociado más a la «lengua conversacional», repitiéndose afirmaciones como «se usan 
en la conversación» o «ayudan a mejorar habilidades conversacionales».
Es recurrente, asimismo, recordar la importancia y la utilidad de las colocaciones o 
frases por su falta de congruencia con la L1 y porque no resultan intuitivas. Los estudian-
tes perciben que la dificultad –y por consiguiente la necesidad de prestarles atención– de 
muchas de las colocaciones que se han trabajado en clase reside en la falta de una equiva-
lencia o de una traducción literal palabra por palabra en su L1  «[aprender colocaciones] 
es especialmente útil cuando la colocación no se traduce literalmente». Y no solo eso, sino 
que además algunos perciben este aspecto como uno de los más desafiantes en el proceso 
de aprendizaje de una L2: «Creo que una de las partes más difíciles de una lengua es tener 
que descubrir todas las formas en las que la traducción directa no es posible».
También se menciona que es útil aprenderlas porque ello permite conocer el significado 
de las palabras que las integran: «arroja más luz sobre el significado de las palabras que 
otras actividades», «ayuda a aprender los matices del vocabulario mejor». Otros mencionan 
también la utilidad de trabajar explícitamente con colocaciones para memorizar las palabras 
«es más fácil memorizar el significado de una palabra cuando la has visto en contexto».
¿Cómo perciben los estudiantes su capacidad para captar las colocaciones en textos a 
los que se enfrenten en el futuro?
Algunos estudiantes admiten que han desarrollado la capacidad para captar las colo-
caciones durante estas semanas del curso –o que ya la tenían de antes– y que lo seguirán 
haciendo o que seguirán mejorando en este sentido.
Sin embargo, un grupo de la muestra, incluyendo aquí a integrantes tanto del grupo de 
actividades como del de captación, declara que no está seguro al respecto. Los hay que no 
dejan de reconocer las dificultades a la hora de captar las colocaciones en los textos: «creo 
que hasta cierto punto sí [que he desarrollado esa capacidad] pero creo que todavía son 
difíciles de descubrir para mí» o «creo que aunque soy más consciente de algunas coloca-
ciones, es todavía muy difícil identificar las nuevas». Otros admiten su falta de habilidad y 
lo achacan a la falta de exposición a input «no creo que haya leído lo suficiente para captar 
las palabras contiguas a otras en los textos».
Por otra parte, algunos señalan cómo les resulta más fácil captar las colocaciones en 
los textos escritos que en los orales: «Sí, me doy cuenta de ellas en los textos, pero tengo 
problemas captándolas en los audios y en las películas».
¿Cómo perciben los aprendientes la incorporación de las colocaciones a su propio 
discurso?
Varios estudiantes han respondido que sí a esta pregunta. No obstante, un número sig-
nificativo ha respondido que no o que no está seguro, y ha hecho apreciaciones bastante 
esclarecedoras.
Algunos aprendientes del grupo de captación admiten que «captar las frases ayuda en 
la comprensión de la lengua pero no tanto en su aplicación» y del grupo de tratamiento 
explícito recalcan: «no me siento lo suficientemente fuerte para usarlas por mí mismo».
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Otros estudiantes del grupo de captación nos recuerdan lo difícil que es llegar a usar una 
palabra o colocación cuando solo se ha tenido un encuentro con ella: «tengo dificultades 
reteniendo y aplicando estas frases que solo he oído una vez». Además, se dan cuenta de 
que las colocaciones a las que se presta atención son aquellas que aparecen en los textos y 
que no hay una aparente selección por parte del profesor: «el problema es que es imposible 
saber cuáles son las más importantes».
Son pocos los que especifican en qué tipo de producciones incorporan las colocaciones 
tratadas pero los que lo hacen mencionan más las composiciones y otras actividades de 
escritura. Algunos incluso mencionan la dificultad de incorporarlas al discurso oral: «creo 
que me resulta muy complicado, sobre todo con actividades orales».
En el grupo de tratamiento explícito se muestran algo menos escépticos ante la pregunta 
de si las han usado en tareas de clase, composiciones y exámenes. Son pocos los que ad-
miten que no las han usado, justificando que «es más fácil captar que usar». Se señala que 
se han usado aquellas en las que se ha puesto más énfasis o «algunas de las más fáciles de 
recordar» admitiendo que «otras son más difíciles para mí porque no parece que las palabras 
se relacionen».
Un estudiante señala los beneficios de realmente memorizar una colocación: «una vez 
que aprendo la colocación, suena natural y me libera de componer una frase en inglés y 
traducirla en mi cabeza».
¿Qué problemas, dificultades o inconvenientes han percibido en el proceso?
En el grupo de realización de actividades, una respuesta frecuente ante la pregunta de 
qué les funciona mejor, si hacer actividades centrándose en las colocaciones o en las pala-
bras individuales, es que para ellos sería útil una combinación de los dos tipos de activida-
des. En muchos casos responde a la creencia de que cuanto más se practiquen las formas 
meta y de diversas formas, mejor se aprenderán. Otra razón que aducen de forma recurrente 
es que con las actividades tradicionales de vocabulario adquieren una mayor cantidad de 
palabras y que esto los ayuda también porque al hablar sienten limitaciones por no conocer 
suficientes palabras.
En los casos en los que prefieren actividades que se centren en el desarrollo del co-
nocimiento de palabras individuales aducen razones de currículo y evaluación: «creo que 
[aprender colocaciones] ayuda mucho con la fluidez pero cuando estudié para el examen me 
di cuenta de que había muchas palabras individuales que no sabía».
En cuanto al grupo de captación de las formas meta, las dificultades señaladas son mayo-
res. Ante la pregunta de si prefieren captar las colocaciones en los textos en lugar de hacer 
actividades que se centren en palabras individuales los problemas señalados versan en torno 
a tres ejes que detallamos a continuación.
En primer lugar, hemos encontrado afirmaciones que revelan las creencias de los apren-
dientes y sus hábitos de aprendizaje. A este respecto, es frecuente encontrar afirmaciones 
como «es más fácil aprender con actividades». Hacer una actividad con un objetivo específi-
co ofrece un resultado tangible y esto proporciona más seguridad en cuanto a que pueden ver 
de forma más plausible cómo está evolucionando en el aprendizaje. Algunos estudiantes han 
percibido como insuficiente una metodología que promueve un aprendizaje semiimplícito 
de las colocaciones: «creo que captar las colocaciones es una forma muy buena de aprender 
vocabulario para los niños, pero dado que para los adultos es más difícil aprender de forma 
innata, creo que las actividades son muy importantes».
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En segundo lugar, es muy frecuente aludir al problema de la memoria. Varios estudiantes 
del grupo experimental de captación de la forma meta han percibido que captar las coloca-
ciones no les ayuda a memorizarlas: «creo que percibir las colocaciones en el input es útil 
pero personalmente, no me ayuda a recordar el vocabulario». Algunos mencionan además 
que para memorizar palabras necesitan hacer ejercicios de drill.
Por último, también han señalado en varias ocasiones la ya mencionada cuestión del 
examen y las exigencias del currículo: «es muy importante enumerar y hacer más ex-
plícito qué tenemos que saber» o «creo que las actividades de palabras individuales son 
muy útiles para el examen parcial y final, especialmente para la sección de selección 
múltiple». Estos comentarios revelan, efectivamente, una cierta falta de congruencia entre 
la metodología empleada en el aula para aprender vocabulario prestando atención al eje 
sintagmático y la evaluación de los ítems de vocabulario en los exámenes administrados. 
Aun siendo conscientes de ello, no nos fue posible elaborar una evaluación más acorde con 
la metodología, puesto que los exámenes son comunes a todo el programa.
4.2. Valoraciones del profesor
A lo largo del estudio experimental, el profesor-investigador recogió algunas de sus 
impresiones en un diario. Recogemos a continuación aquellas reflexiones que nos parecen 
más relevantes.
• Creo que el entrenamiento en la tarea de captación requiere cierta práctica por parte 
del profesor. Al comienzo del estudio, pedía a los estudiantes participación en grupo clase 
para que ellos mismos contribuyeran en la labor de localizar las colocaciones de un texto. 
No lograba con esta dinámica la participación y las aportaciones que yo estaba buscando, 
así que me fui dando cuenta de que para lograr una mayor fluidez a la hora de trabajar con 
las colocaciones de un texto, tenía que dirigir de forma más sistemática esa captación y con 
distintas técnicas para no hacerlo repetitivo: el realce en el propio texto a través de negritas 
o subrayados o la búsqueda de colocaciones a partir de sinónimos o de sus equivalentes en 
inglés. Sin embargo, la realización de actividades más dirigidas que se realizó en el otro 
grupo me dio una mayor sensación de seguridad porque fue más fácil implicar al estudiante 
en este tipo de tareas.
• Tanto en la realización de las actividades como en la captación de las colocaciones en 
el input, me ha dado la impresión en alguna ocasión de que, al no tratarse de palabras «di-
fíciles» las colocaciones meta les resultaban fáciles y obvias ya que la mayoría de ellas no 
planteaban ningún problema de comprensión. Transmitir la idea de que es bueno dedicarle 
tiempo de aula a este tipo de ítems lleva tiempo. Me he dado cuenta de que para implementar 
algunas de las prácticas de un enfoque léxico también es bueno trabajar con las creencias 
de los estudiantes.
• He notado que estudiantes de ambos grupos, aunque especialmente el grupo de capta-
ción, me empezaban a hacer preguntas de motu proprio acerca de algunas colocaciones y 
cómo ellos se van dando cuenta de que la traducción palabra por palabra no funciona con 
las colocaciones. Sirva como ejemplo la reproducción de esta conversación entre dos estu-
diantes a propósito de dejar de fumar:
(Alumno 1): Pero, dejar es to leave, ¿no?
(Alumno 2): Pero aquí no significa eso, ¿no?
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• He notado también uno de los problemas que presenta la aplicación de un enfoque léxico 
en cuanto al español, una lengua con una flexión rica. Lo explicaré con un ejemplo. Hablando 
de la película Eva, en el input, aparecía La dirige Kike Maíllo. Muchos estudiantes han inter-
pretado la como artículo y dirige como sustantivo, de tal forma que su producción era la dirige 
es… (como equivalente a el/la director/a es...). Este error fue frecuente entre los estudiantes de 
ambos grupos y está derivado de promover una enseñanza en bloques no analizados.
• Por lo demás, he comprobado que hay que animarlos, a la hora de producir, a utilizar 
las colocaciones que aparecen en el input, porque si no van a las estructuras que ya saben 
y «dominan». Por ejemplo: «La película es en NY». Hay que animarles a utilizar un léxico 
que aparecía en el input «La película está ambientada en NY». Es decir, la tarea no se queda 
en promover su reconocimiento en los textos y hacer actividades para su memorización. Se 
han de proporcionar oportunidades para la incorporación de las mismas en el propio discur-
so de los estudiantes, guiándolos, proponiéndoles alternativas léxicas, etc.
5. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PEDAGÓGICAS
Los datos obtenidos a través de este análisis nos permiten afirmar que los estudiantes 
no cuestionan la importancia de aprender colocaciones léxicas y otras unidades léxicas 
complejas por razones como la utilidad de cara al uso de las palabras en contexto, la mejora 
de la fluidez, el acercamiento al discurso de los nativos, la posibilidad de desenvolverse en 
situaciones de comunicación reales o porque ayuda a aprender los matices de las palabras 
individuales. Sin embargo, consideran que es necesario también aprender palabras indivi-
duales por razones diversas, como aumentar el número de palabras conocidas o enfrentarse 
mejor preparados a las exigencias del examen. Esto nos lleva a reflexionar sobre el alcance 
de la aplicación de un enfoque léxico, que no debe quedarse en la selección de materiales y 
actividades sino que debe llegar también a la evaluación de la misma competencia fraseo-
lógica y colocacional que se pretende desarrollar en los aprendices.
Por otro lado, y ya en cuanto a la instrucción, pese a que algunos aprendices sí conside-
ran que han adquirido el hábito de captar y reconocer las colocaciones en los textos a los que 
se enfrentan y se ven capaces de hacerlo en el futuro, otros ven difícil ponerlo en práctica 
de forma autónoma, sobre todo en los textos orales. Es decir, tanto los datos cuantitativos 
obtenidos en otros estudios (Peters 2012; Boers et al. 2016a) como las propias impresiones 
de los estudiantes aquí recogidas parecen indicar que el entrenamiento en la captación de 
los bloques difícilmente se hará de forma autónoma e independiente.
Las apreciaciones más esclarecedoras en torno a su futuro uso de las colocaciones y 
otros bloques aprendidos en clase las han hecho algunos integrantes del grupo de captación. 
Desde una perspectiva cuantitativa ya se ha demostrado que esta técnica es menos eficaz 
que las actividades explícitas (Szoudarsky 2012; Pérez Serrano 2018): hacer actividades 
explícitas genera un mayor aprendizaje que captarlas en el input. Vemos aquí que, en con-
sonancia con lo que se afirma en la literatura anterior (Boers y Lindstromberg 2009), los es-
tudiantes aprecian que la captación ayuda en la comprensión de la lengua pero no promueve 
la incorporación al propio discurso: esta práctica pedagógica no les da seguridad y sienten 
que no les ayuda a recordar: se sienten más seguros con la realización de actividades. En 
consecuencia, nos aventuramos a afirmar que podemos confiar en las técnicas de captación 
para un primer acercamiento a los bloques léxicos o para una consolidación de aquellos que 
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se conocen parcialmente y siempre con un trabajo de cara a las creencias de los estudiantes, 
concienciándolos de la utilidad de este tipo de prácticas.
Así, si bien la práctica de las actividades resulta más de la preferencia de los estudiantes 
y les dan más seguridad de cara a la incorporación de las unidades léxicas meta en su 
propio discurso, no debemos denostar las técnicas de captación. Estas, es cierto, generan más 
incomprensión por parte del estudiante, pero dada la cantidad de bloques léxicos que puebla 
el discurso, no podemos pretender enseñarlos todos de forma explícita en el aula. La captación 
genera ganancias de aprendizaje (Peters 2012;  Szudarsky y Carter 2016; Boers et al. 2016a) 
y consume menos tiempo y esfuerzo. A raíz de las preguntas a los estudiantes, nos damos 
cuenta de que la implementación de este tipo de práctica conlleva necesariamente una labor de 
concienciación y de trabajo de las creencias de los alumnos por parte del profesor. Una combi-
nación de ambas técnicas resultaría adecuada, dejando las técnicas de captación para aquellas 
colocaciones o bloques que ya se conocen o que son congruentes con la L1 del estudiante y 
hacer actividades explícitas sobre aquellos que ofrecen más dificultad (por ejemplo, los que no 
son congruentes con la L1 del estudiante, los que se encuentran en bandas de frecuencia me-
dias o los que están formados por palabras con poco contenido léxico como hacer, tomar, etc.).
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Apéndice i: cuestionArio pArA el grupo de cAptAción
Cuestionario sobre tu aprendizaje de vocabulario
During these past weeks, you have hardly done specific activities to learn words. But we have 
actually worked with vocabulary: what we have done to learn new vocabulary is noticing 
collocations and expressions in the texts/audios and we have underlined and/or noting them 
down.
1) Do you think that noticing collocations and expressions is a good way of learning vocabu-
lary or do you think doing activities to learn single words works better for you (as in, for 
example, the vocabulary activities in My Spanish Lab such as synonyms and antonyms, 
cross the odd one out, etc.)?
2) Had you previously heard about collocations? Are you aware of having worked with 
them in other Spanish/foreign language classrooms?
3) Why do you think it is useful/important/relevant to focus on collocations rather than 
single words? (For example, instead of learning just the word sol, learn it in its colloca-
tion tomar el sol.)
4) Do you think that after these weeks you have acquired the habit of noticing not only the 
new words but also its contiguous words in the texts? If so, do you think you are going 
to keep on doing it whenever you confront texts (writings, audios, movies, etc.) on your 
own?
5) Are you aware of having used the collocations/expressions that your instructor has an-
notated on the board in compositions, classroom activities (both oral and written) and in 
the exam (collocations such as tener la tensión alta, ir de tapas, fundirse una bombilla)?
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Apéndice ii: cuestionArio pArA el grupo de trAtAmiento explícito
Cuestionario sobre tu aprendizaje de vocabulario
During these past weeks, you have hardly done specific activities to learn single words. 
Instead, we have made activities to learn collocations and phrases relevant to each topic 
(leisure, health, technology).
1) Do you think that focusing on collocations and expressions is a good way to learn vo-
cabulary or do you think doing activities to learn words works better for you (as in, for 
example, vocabulary activities in My Spanish Lab such as synonyms and antonyms, cross 
the odd one out, etc.)?
2) Had you previously heard about collocations? Are you aware of having worked with them 
in other Spanish/ foreign language classrooms?
3) Why do you think it is useful/ important/ relevant to focus on collocations rather than 
single words? For example, instead of learning just the word sol, learn it in its collocation 
tomar el sol.
4) Do you think that after these weeks you have acquired the habit of noticing not only the 
new words but also its contiguous words in the texts you read or listen to? If so, do you 
think you are going to keep on doing it whenever you confront texts (also audios and 
movies) on your own?
5) Are you aware of having used the collocations/ expressions that your instructor has an-
notated on the board in compositions, classroom activities (both oral and written) and in 
the exam (collocations such as tener la tensión alta, ir de tapas, descargarse música)?
